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Specialskolernes organisering af den daglige specialun-
dervisning og anden specialpædagogisk bistand er et 
område, der er sammensat med hensyn til den faglige 
forståelse af de grundlæggende opgaver i forhold til de 
varierede grupper af elever, og hvad angår medarbej-
dergrupper spænder fra de specialuddannede lærere 
over pædagoger til pædagogmedhjælpere uden for-
melle kompetencegivende uddannelsesmæssige bag-
grunde.
Hvad der tegner sig af mønstre og tendenser omkring de 
faglige forståelsesrammer, samarbejdsrelationer og op-
gave- og ansvarsfordeling i tilknytning til undervisnings-
delen, er forskningsprojektet et bidrag til øget indsigt i 
med særligt fokus på samarbejdet mellem speciallæ-
rere og pædagogmedhjælpere.
Undersøgelsen er tilrettelagt som en kvalitativ empirisk 
undersøgelse med observationer af praksis i samarbej-










































































































































Undersøgelsen  ’Samarbejdets  kunst’  har  fokus  på  samarbejdsrelationer,  an‐
svars‐ og arbejdsopgavefordelinger og pædagogiske rolleforskelle mellem pæ‐
dagogmedhjælpere og lærere på specialskoler. 
I  relation  til den udbredte praksis på specialskoler og  i andre specialpæ‐
dagogiske  institutioner  til at  forskellige  faggrupper  samarbejder omkring og  i 
praksis, er den  forskningsmæssige opmærksomhed på  tværfaglighed og  sam‐
arbejdsrelationer  forholdsvist  ubetydelig.  I  forskningsprogrammet  ’Social‐  og 
Specialpædagogik  i Inkluderende Perspektiv’ (SSIP) på DPU var det derfor en 




I  indeværende  empiriske  undersøgelse  har  opmærksomheden  rettet  sig 
mod samarbejdet mellem pædagogmedhjælpere og lærere på en specifik speci‐
alskole for børn med multiple funktionsnedsættelser. Det er et arbejdsfelt, som 




empiriske  indsigter om praksis og  i relation  til netop  tværfagligt samarbejde  i 
tæt relation til en specifik specialpædagogisk opgave.     
Projekt ’Samarbejdets kunst ‐ arbejdsfællesskaber og samarbejdsrelationer 
på  specialskoler’  er  gennemført  i  perioden  fra  september  2010  til  september 







efter  forskningsprojektets  empiriske  felt  og  de  teoretisk‐metodiske  til‐
gange udfoldes. 





gogmedhjælpere,  sådan  som de  selv  forstår deres  rollefordeling  fra  in‐
terview. Fokus vil  særligt  rette  sig mod  relationen mellem det  special‐
pædagogiske arbejdes karakter og pædagogmedhjælperes rolle i det bre‐
dere  specialpædagogiske arbejde og  specifikt  i  relation  til undervisnin‐
gen. 
 Kapitel 4 har fokus på samarbejdets former. Dels vil det blive fremanaly‐





serbarheden  efterprøves  via  fokusanalyser  af  de  tre  gruppeinterview, 






















mere  end  5.000 personer. Heraf udgør personalet med pædagogiske  opgaver 
1.600 personer (såvel fuldtids‐ som deltidsansatte), altså omkring 30 %.3 Hvor‐




udgøres af pædagogmedhjælpere  (evt. med AMU‐kurser  inden  for specialom‐
rådet).4 Hvilke arbejdsopgaver og ansvarsområder, pædagogmedhjælperne va‐
retager i specialskolernes praksis er omdrejningspunktet i indeværende under‐
søgelse, men  et bud på  en  ’idealkompetent pædagogmedhjælper’ kan  læses  i 
målbeskrivelsen  af  de  særlige AMU‐kurser målrettet  pædagogmedhjælpere  i 
specialskoler,  der  er  en mulighed  for  faglig  opkvalificering. Målbeskrivelsen 
med kurset beskrives således: 
 





























arbejdstid  går  til  ‘assistance  i  undervisningen’  og  7  %  går  til  ‘ene‐under‐
visning’.6 Andre  undersøgelser  peger  i  retning  af,  at  grænsefladerne mellem 
‘traditionelle  fag‐faglige  undervisningstimer’  (CKF‐undervisning7)  og  skema‐












6 Bureau 2000, 2009:13. Pga.  lav  svarprocent  i  spørgeskemaundersøgelsen  skal  svarmønstrene 
dog tolkes med varsomhed. 
7 Den del af de pædagogiske og didaktiske aktiviteter på specialskolerne, der er rettet mod de 
fælles  læringsmål  for  hele  folkeskolen  som  beskrevet  i  de  ’Centrale  Kundskabs‐  og  Fær‐
dighedsmål’. 
8 Eksempelvis L. Hedegaard‐Sørensens ph.d.‐afhandling, hvori  indgår observationsstudier  fra 
en  specialskole  (L. Hedegaard‐Sørensen. Pædagogiske  og didaktiske  rum  for  elever med  diagnosen 












ge  forståelsesrammer,  samarbejdsrelationer  og  opgave‐  og  ansvarsfordeling  i 




hjælpere og  interview  (se  interviewguide  i bilag 1) på en specialskole på Sjæl‐
land.  
Specialskolen/afdelingen er en ud af tre afdelinger på en stor specialskole. 




dagogmedhjælpere ansat. Tilknyttet  skolen  er også  fysioterapeuter,  talepæda‐
goger  og  psykologer.  Skolen  er  organiseret  sådan,  at  skoledelen  foregår  om 




















terview  fra  én  specialskole,  har TR  repræsentanterne udvekslet  erfaringer  og 



















og pædagogmedhjælpere kan og  er. Det  er  forestillinger og definitioner,  som 
tager udgangspunkt i de forskellige professioners faggrænser, som refererer til 
forskellige uddannelser.  I denne undersøgelse vil opmærksomheden  rette  sig 
mod den måde aktører, der arbejder  i praksis og  samarbejder  i og om denne 




delbart  genkendelige  forestillinger  om  lærere,  pædagoger  og  pædagogmed‐





knytning  til AMU‐kurser,  ikke nødvendigvis  er dækkende  for den  rolle,  som 








Barths  teori  om  sammenhængen mellem  faglige  formål  og  institutionskultur. 
Samarbejdets kunst ‐ Arbejdsfællesskaber og samarbejdsrelationer på specialskoler 
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rum) kan  studeres, og hvordan samarbejde kan  forstås; dvs.  rollefordeling og 





formulerede principper og handleplaner. Altså at de  indtager  roller  i arbejdet 



















’frontstage’  (på  scenen), og  som noget  andet  end det, der  foregår  ’backstage’ 
(bag scenen). Med en teoretisk skelnen mellem ’på’ og ’bag’ scenen inviteres til 
en  opmærksomhed  på  både  den  observerede  praksis  og  på  forberedelsen  af 
praksis og på måden, praksis forstås på. I denne undersøgelse er der foretaget 










et udtryk  (give off  expression). Det  første  indeholder verbale  symboler og  er 




de  forskellige  faggrupper på  specialskolen  –  lærere  og pædagogmedhjælpere 







Det  er  først  og  fremmest  den  ikke  verbale  og  situationsbundne  type  af 
kommunikation, som Goffman beskæftiger sig med. Den betegner han som ikke 






ret, at der kan  identificeres nogle  italesættelser af sociale  roller, som  fx  ’jeg er 
lærer, og derfor er undervisningen mit ansvar’ og  ’jeg underviser  ikke, det får 
jeg ikke løn for’. Men samtidig ligger der i den tilgang, Goffmans teori inviterer 
til,  en  antagelse  om,  at  rollefordelingens  (og  senere  samarbejdsrelationernes) 





seringer. Men  samtidig antyder Goffman med  sin  tilgang  til  studiet af  socialt 
liv, at  social  interaktion  rummer  flere  lag  end den umiddelbart observerbare. 
Og med dette inviteres til en undersøgelse af, hvordan rollefordeling og samar‐










man, være  samstemte,  for  at der  ikke  i  socialt  liv opstår  åbne modsætninger 
(ibid.). Den  tilsyneladende harmoni  i  socialt  liv udgøres  ikke af grundige ud‐





nition  for  en  ’præliminært  fungerende  enighed  eller  en  tilfældig  konsensus’ 
(ibid., s. 18). Altså for en enighed mellem faggrupper, der fungerer som en for‐
udgående  fælles antagelse eller som en  tilfældig  fælles  tilslutning  til, hvordan 
rollefordeling og samarbejdet skal  fungere. Denne antagelse om, at der opstår 











Goffmans  teori  kan  bidrage med  en  forståelse  af  interaktion,  hvor  individer 
gensidigt øver  indflydelse på hinandens handlinger, når de  er  i nærheden  af 
hinanden. På denne måde kan teorien udsige noget om samarbejde. Med Goff‐
man kan det fastslås, at det handlingsmønster, som viser sig, når man observe‐
rer, det er  fastlagt på  forhånd  (ibid., s. 23) og det, som man observerer, er en 
rolle eller en rutine. Situationsdefinitioner kan altså knyttes  til konventionelle, 
strukturelle termer. Det vil sige, der ligger en antagelse om, at et individ eller en 
aktør  spiller  samme  rolle  inden  for  samme publikum  i  forskellige  situationer. 
Når man  observerer  interaktion mellem  faggrupper  vil  det, man  observerer, 
være sociale roller (fx lærere, pædagoger og pædagogmedhjælpere), der udspil‐
les  i  interaktion. Man vil altså  ikke bare studere enkeltindivider, men samspil 
mellem  sociale  roller. Derudover  antages det,  at det, man  observerer,  er  for‐
holdsvist  rutinebestemt,  fordi der  etablerer  sig  en  rutine  i praksis,  som  står  i 










er  ifølge Goffman tilpasset de roller, som andre  individer spiller –  i fx et team 
på  en  arbejdsplads  (Goffman,  1959,  s. 9). Derfor vil  relationen mellem  lærere 
pædagogmedhjælpere  særligt  være  i  fokus  i  undersøgelsen  og  relationen  vil 
blive studeret i konkrete arbejdssituationer (observation af praksis), der vil bli‐
ve  foretaget  interview af  lærere og pædagogmedhjælpere  sammen og endelig 




























af et  team eller en gruppe  i  relation  til hinanden, opretholder en definition af 













ge og  som det, der umiddelbart  fremtræder. Dette betegner Goffman  som  en 
del af en  facade, som udgør en ramme eller en  indramning. Et  individs  frem‐
træden frontstage kan betegnes som  individets forsøg på at give  indtryk af og 
på  at  opretholde  specifikke normer  (ibid.). Altså  at  leve  op  til  forventninger, 
som individet har til sig selv og sin rolle, og til forventninger som individet an‐
tager at andre har til hans eller hendes ageren. Goffmans teori omhandler soci‐
alt  liv  i bred  forstand, og derfor redegør han  for, hvordan normer kan  forstås 
som  høflighedsnormer  eller  anstændighedsnormer.  Anstændighedsnormer 
(’dekorum’  er Goffmans  betegnelse  for dem)  kan være  både moralske  og  in‐
strumentelle. Moralske normer henviser til anerkendte og acceptable omgangs‐
former, mens de  instrumentelle  refererer  til krav, en arbejdsgiver kan stille  til 
sine  ansatte,  som  fx  at  leve  op  til  arbejdsnormer. Goffman  adskiller manerer 
som  hører  til  den  personlige  facade,  som  individer  opretholder,  fra  opførsel 
som henviser til sociale og kulturelle normer i en region. 
I denne undersøgelse er der fokus på det sociale liv i en institutionel sam‐
menhæng,  som  en  specialskole  er. Den  norske  socialantropolog  Barth  (2004) 
benytter sig af Goffmans ide om  ’situationsdefinitioner’. Men i modsætning til 
Goffman beskæftiger han  sig med  interaktion  i grupper  i  institutionelle  sam‐
menhænge. Han sammentænker relationer mellem aktører i praksis og de funk‐
tioner,  som  ligger  i  relationerne,  altså måden, der  interageres på  (relationer  i 
praksis) og de funktioner og roller, som  individer varetager. Når relationer og 
funktioner sammentænkes (Barth (2004) s. 90), betyder det, at situationer i prak‐
sis defineres  i  relation  til et samspil mellem menneskelige møder og opgaver, 






























Samarbejdsformer  samt  rolle‐  og  opgavefordeling  er  blevet  observeret  i  alle 
team ved en dags observation af den udførte praksis i 6 klasserum. Kristiansen 
og Krogstrup (1999) skelner mellem forskellige måder at observere på. Struktu‐
rerede  laboratorieforsøg,  ustruktureret  observation  i  naturlige  omgivelser,  u‐
strukturerede laboratorieforsøg og struktureret observation i naturlige omgivel‐







bejder hver  for  sig),  som observationerne har haft  fokus på.  I  feltnotaterne  er 
der skrevet det ned, som vedrører ovenstående fokus. Det er skrevet ned så tæt 
på de praktiske situationer, som det var muligt i situationen.  
Observationsstudierne har også  skabt en anden  type empiri. Rollen  som 
den ikke deltagende observatør – den usynlige flue på væggen – er helt bevidst 
ikke blevet holdt helt og  fuldt. Observatøren har været  i dialog med de med‐











lige efter  skoledelens afslutning, blev en  lærer og en pædagogmedhjælper  in‐
terviewet om 1) deres begrundelser  for den praktiserede specialpædagogik, 2) 
deres  faglige  selvforståelse,  3)  opgavefordelingen  imellem  lærere, pædagoger 
og pædagogmedhjælpere og endelig 4) samarbejdsformer. De to første katego‐
rier af spørgsmål fra en interviewguide (bilag 1) indeholdt dels spørgsmål om‐
kring begrundelser  for helt konkrete måder at arbejde på,  som  intervieweren 
kunne trække ind fra den observerede praksis, og dels mere generelle og situa‐
tionsuafhængige  spørgsmål  om  større  pædagogiske mål  og  refleksioner  over 






af  teammøder  i samtlige 6  team. Teammøderne udgør det  forum, hvor pæda‐
goger, lærere og pædagogmedhjælpere aftaler og planlægger det specialpæda‐
gogiske arbejde i de specifikke team. Mødernes varighed er 1,5 timer. Teammø‐




Efter  hvert  teammøde  er  de  lærere  og  pædagogmedhjælpere,  som  ikke 
indgik  i den  første  interviewdel blevet  interviewet med henblik på spørgsmål 
om  opgavefordelinger  og  samarbejdsformer.  Begrundelsen  herfor  er,  at  det  i 
observationsperioden blev  tydeligt, at der er væsentlige  forskelle på, hvordan 
de  6  team  i  praksis  fordeler  opgaver  og  samarbejder. Denne  forskellighed  i 
praksis blev det besluttet at  repræsentere  i det  empiriske grundlag. Et  enkelt 







30  tillidsrepræsentanter  for  pædagogmedhjælpere  på  specialskoler  over  hele 
landet blev i afslutningen af projektets empiridel interviewet. I forbindelse med 
en  TR‐konference  afholdt maj  2011  i Middelfart  blev  en  dag  afsat  til  projekt 
’Samarbejdets kunst’. Dagen bestod af et oplæg  fra Lotte Hedegaard‐Sørensen 
om projektets foreløbige teser og om 5 roller for pædagogmedhjælpere, som var 
blevet  fremanalyseret  på  dette  tidspunkt.  På  baggrund  af  dette  oplæg  blev 






ret og  indgår  som empiri  i undersøgelsen. Efter  fokusgruppeinterview samle‐
des alle grupper, og det blev der fastslået, at de roller, som foreløbig havde teg‐


























 At  gå  væk  fra  klasselokale  eller  lokale,  hvor  der  undervises,  sammen 
med en eller flere elever, når elever menes ikke at kunne indgå. 
 At stå for pleje, hygiejne, mad m.m. 













gogmedhjælper.  I nogle klasserum og  team markeres det mere  tydeligt  end  i 
andre, at  læreres rolle er at planlægge og udføre undervisningen, mens græn‐
serne mellem  fagpersoner  er  lidt mere  flydende  i  andre  klasserum. Der  kan 
identificeres 3 forskellige former for rollefordeling i de 6 team: 
 
 Pædagogmedhjælpere, der  indgår  fuldt  i  et arbejdsfællesskab  i  forplig‐
tende samarbejde med lærere også omkring undervisningen 
 Pædagogmedhjælpere,  der  ikke  tager  ansvar  for  undervisningsdelen, 
men assisterer og gør lærerens undervisning mulig 





pædagogmedhjælpere. Lærere har her det  formelle  ansvar  for  elevplaner,  for 
statusbeskrivelser og for planlægningen af undervisningen og samarbejdet med 
talepædagog  fx  omkring  udviklingen  af  arbejdsmaterialer,  som  eleverne  un‐



















Jamen  det  kan  være  læsning  blandt  andet. Hvis  en  pædagogmed‐




de bedste måder at gribe det an på. Det  er  ikke  lige det pædagog‐
medhjælperne har været inde omkring så meget …  
 
Her  fastholder  læreren, at hun har en  teoretisk uddannelse og en viden, 
som hun repræsenterer, men som det udtrykkes i det følgende giver lære‐







hele, men det synes  jeg  ikke, man  får det bedste  samarbejde ud af. 
















med  talepædagogen. Det er  først og  fremmest  lærerne, som står  for udvik‐
lingen  af  arbejdsopgaverne, men pædagogmedhjælperen  i denne gruppe  er 
med  i dette arbejde. Da pædagogmedhjælper har arbejdet 1:1  i 10 minutter 
med en pigen, siger hun til hende, at nu skal hun holde frikvarter, for pæda‐











Denne  gruppe  er  også  delt  i  to,  når  undervisningen  gennemføres.  På  et 











ger. Pædagogmedhjælper  spørger  i  løbet af  samtalen  læreren, om det er de 




















Pædagogmedhjælperen har valgt denne  rolle og det  er denne  rolle,  som hun 
præsenterer sig med.  
Dette valg af rolle passer godt med måden, lærerne i de to klasserum for‐
står og praktiserer deres rolle. De to  lærere  (i  fokus  for observationerne) tager 







betyder, at den  faglige  selvforståelse  er karakteriseret ved, at  sætte undervis‐
ningen i fag i fokus, og at det er den læreruddannede, som har ansvaret for og 















































men  er  kognitivt  aldersmæssigt  svarende  til halvandet  år,  får  jeg  at vide. 
Hun råber højt hele tiden, skubber sig væk fra bordet og rokker frem og til‐
bage. Hun har ikke noget verbalt sprog. To andre elever har verbalt sprog og 












så, at  så kan de  rigtig  får arbejdet. Lærer  fortæller  eleverne – og  samtidig 
pædagogmedhjælper  –  hvordan  dagen  er  tilrettelagt. Mens  hun  fortæller, 
begynder en pige at sige, at hun ikke gider lave skolearbejde i dag. Hun vil 




de havde planlagt. De  snakker  om nogle maleraktiviteter,  om  billedudstil‐
ling, de skal holde, og om en tur, de har været på kunstmuseet Arken. Da‐
gen  ‐  formiddagen – gennemgås  igen, men nu mere med  fokus på det, der 
skal arbejdes med, og hvordan det kommer til at foregå. De skal arbejde in‐
dividuelt  og har på  skift  en  lærer  til  rådighed. De  skal  lave matematik og 
dansk. Pædagogmedhjælperen  skal  ikke være  til  stede. Hun  skal  til  svøm‐
ning med en af eleverne. Eleven plejer at være i sproggruppe denne formid‐










jen  for hinanden,  siger  en. En  lærer  stiller  sig op ved  en  tavle  for at gen‐
nemgå dagen. To piger i lokalet omkring et fællesbord er meget højrøstede og 
rokker  frem og  tilbage. En af pigerne  forsøger at slå sin sidekammerat. En 












gogmedhjælpernes arbejdsliv’  (Bayer & Simon Petersen  (2004))  fremgår det af en 
spørgeskemaundersøgelse, som Langager og Robenhagen har  foretaget af pæ‐




at være  ansat  i  sammen  institution  efter  3 år. Samme  tendens gør  sig  formo‐
dentligt gældende også på specialskoleområdet. De unge pædagogmedhjælpere 
indtager en rolle i det specialpædagogiske arbejde, som er karakteriseret ved, at 
de er ansat  i en afgrænset periode.  I modsætning  til de øvrige pædagogmed‐





















og at blive  inddraget, mens samme  forventning  ikke kan spores hos de yngre 

















samling,  hvor  dagen  er  blevet  gennemgået.  Der  kommer  en  vikar  ind  i 
gruppen. Hun hjælper pædagogmedhjælper med alle de praktiske gøremål, 
som en pause involverer. Et barn skal på toilettet. Et andet barn skal hjælpes 















Det  er  tydeligt  i  situationen,  at  pædagogmedhjælperen  er  den,  som  har  det 
overordnede ansvar  for, at alting glider. At alle  elever  er der,  får deres mad, 
bliver skiftet,  ikke bliver væk osv. Læreren er sammen med en meget  impuls‐
styret elev og er ikke ansvarlig for gruppen denne formiddag. Hun har kun fo‐






















rollen  som dem, der assisterer undervisningen, 3) og  endelig  en  type,  som er 
karakteriseret ved, at pædagogmedhjælperen er en yngre person, der er midler‐
tidigt  til  stede,  og  som derfor  assisterer undervisningen,  og  kun  i  begrænset 
















tunt)  og  at  udfordre  grænserne  for  en  professions  territorium  (fordi  praksis 
kalder på det).  
Som det vil være fremgået i ovenstående tekst, er det antydet allerede, at 
der  synes at være  en  række opgaver, der  skal  løses  i det  specialpædagogiske 






behov.  Behov  som  deres  funktionsnedsættelser  nødvendiggør. Det  kan  være 
plejeopgaver som hjælp til spisning, toiletbesøg og bleskift. Det kan være støtte 
til kørestolsbrugere, som helt konkret skal hjælpes igennem dagens mange skift: 
Fx overtøj, kørsel  til og  fra aktiviteter, og elever som skal  til svømning og har 
brug for en person, som skal klæde af, bade, klæde på. Det kan også være støtte 





























sociale og personlighedsmæssige  læringsbetingelser  inden  for  ram‐
merne af folkeskoleloven’, ’at undervisning og fritidsaktiviteter tilret‐
telægges med udgangspunkt  i en helhedsvurdering af den enkeltes 




tion,  hvor  glæde  og  humor,  samt  et  tæt  forældresamarbejde,  er 
grundlaget for trivsel og selvværd’.10 
 



















Afsættet  for en analyse af rollefordelingen mellem  faggrupper er  forestillinger 






medlemmer må  kunne  noget  bestemt,  som  folk,  der  ikke  er med‐
lemmer af professionen, ikke kan (Fibæk Laursen, 2004, s. 5). 
 
Fibæk Laursen  slår det  fast,  som er en klassisk betegnelse  for diskussioner af 
faggrænser mellem forskellige faggrupper, at bestemte arbejdsopgaver er aner‐
kendte  som  særlige  for  specifikke  professioner.  Lærerprofessionens  grænser 






kamp  for  lærerprofessionen  nævnes  at  være  kampen med pædagogerne  om‐
kring indskolingen.  
Lejf Moos redegør i en tekst ’Relationsprofessioner’ (2004) for det, som titlen 
antyder,  nemlig  hvordan  lærer‐  og  pædagogprofessionen  kan  beskrives  som 
relationsprofessioner  (ibid.  s. 251).  Ifølge Moos kan  relationsprofessioner  ikke 
adskilles  fra en offentlig  forvaltningsfunktion,  idet de er dybt  integreret  i den 
offentlige sektor. Moos peger på en række dilemmaer i forhold til relationspro‐
fessionernes status i samfundet, som antages at være under påvirkning af poli‐


















sterer og  indgår  i  samarbejdet, men grænserne er  flydende.  I den anden  type 
holdes grænserne mere mellem en  lærerfaglighed og en pædagogmedhjælper‐
faglighed. Men samtidig viser observationer, at det er ganske vanskeligt i prak‐










I  interviewene  blev  lærere  og  pædagogmedhjælpere  spurgt  om,  hvordan  de 
selv forstår egen rolle som hhv. lærere og pædagogmedhjælpere, og hvordan de 
forstår hhv. lærerens rolle og pædagogmedhjælperens rolle. Analysen er foreta‐
get på den måde, at  samtlige udsagn om  læreres  rolle  (fra  lærere  selv og  fra 














undervise også  involverer  en  relationel kompetence  eller  en  evne  til at  skabe 
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forudsætninger  for, at undervisningen kan udføres.  I et pædagogisk  feltstudie 
af specialpædagogisk praksis i forskellige læringsmiljøer (Hedegaard‐Sørensen 









(Hedegaard‐Sørensen  (2010a)  og  Hedegaard‐Sørensen  og  Tetler  (2011))  defi‐
neres denne praksiskundskab  som  situeret professionalisme. Dvs. en måde at 
være professionel på, der  ikke udelukkende  refererer  til  teoretisk viden, men 
som også refererer til praktisk viden.  



















selvforståelse og  i den  teoretiske diskussion om  læring  (se  Illeris, 2006) om, at 
disse elementer må  tænkes sammen, når en  forståelse af skolers  (også special‐
skolers) mål for eleverne, og når  læreres faglige selvforståelse defineres. Illeris 









I  forskellige  pædagogiske  feltstudier  (Hedegaard‐Sørensen,  (2010a)  og 
Hedegaard‐Sørensen  (2010b)  fremgår det, at  idealet om  et bredere  læringsbe‐
greb  ikke  realiseres  i den  specialpædagogiske praksis. Når  lærere  interviewes 
om deres arbejde og begrunder de valgte praktiske  tilrettelæggelser, viser det 









ker på, kan  forklares som en metode  til at  få de  forstyrrende, uroskabende og 
konfliktfylde elementer  i undervisningen reduceret. Metoden  tilbyder struktu‐
reringer,  visualiseringer  og  piktogrammer,  som  er  tænkt  som  en  imødekom‐













Det viser sig  imidlertid  i de pædagogiske  feltstudier af specialpædagogi‐
ske læringsmiljøer, at de metoder, som specialpædagogisk arbejde trækker på – 










I  studier  af  specialpædagogiske  læringsmiljøer  (særligt  Hedegaard‐
Sørensen  (2010a))  problematiseres  den  kompensatoriske  specialpædagogiske 
tænkning. Og især problematiseres det, at der ligger en forestilling til grund for 
denne  tænkning om professionalisme, som  ikke medtænker den specialpæda‐
gogiske  praksis  –  og  kompleksiteten  der. Den  specialiserede  viden  udgør  en 
meget omfattende del af den  faglige selvforståelse  for det specialpædagogiske 
arbejde og denne viden  tilbydes  lærere via kurser og konsulentbistand. Anta‐




skab,  som  finder  sted  der  er  forenelig med mere  enstrengede  og målrettede 
kompensatoriske metoder og  ’løsninger’. Specialpædagogisk praksis består  af 
en  række  pædagogiske  situationer  og didaktiske  situationer,  hvor  lærere  (og 
andre faggrupper) er i samspil og relation til en eller flere elever i den kontekst, 
som  et  klasserum udgør.  Som det  vil  fremgå udgøres disse  situationer  af  en 
række andre elementer end undervisning og specialpædagogiske kompensato‐
riske metoder.  
Antagelsen er, at der er  to  typer af kundskab og  to  typer af professiona‐
lisme i gang på samme tid og at de ikke umiddelbart lader sig forene. Dermed 
opstår  der  en  splittelse  hos  praktikere  (lærere,  pædagoger  og  pædagogmed‐
hjælpere) i deres praksis mellem den praktiske undervisning og den specialise‐
rede viden. De  to dele er  ikke velintegrerede. Også  fordi de  fagpersoner, som 
arbejder i praksis kun i meget ringe omfang bliver vejledt i, hvordan konkrete 
undervisningssituationer bedst kan håndteres også i relation til elevernes funk‐
tionsnedsættelser. Den negative utilsigtede  konsekvens  er,  at undervisningen 
og undervisningssituationer ikke synes at være tilpasset elevernes vanskelighe‐
der. Undervisningen undslipper  sig  en professionalisering  i det hele  taget og 
kommer til at leve sit tavse og ureflekterede liv – ved siden af en professionali‐
sering, som består i at overføre specialiseret viden, specialiserede programmer, 
metoder  og  koncepter  (Hedegaard‐Sørensen  (2010a)  og Hedegaard‐Sørensen 
(2011)).  
Det er et særligt karakteristikum for nærværende specialskole, at eleverne 






































specialpædagogiske, kompensatoriske metoder –  tænkes specifikt  i  relation  til 
elevernes nedsatte funktionsevner.  
Når man underviser  i dansk  fx er det  typisk en undervisning, der  tager 
udgangspunkt  i  kommunikationstræning  og  begrebsforståelse med undervis‐















elever  arbejder med  læsebøger  og matematikopgaver  og med  computerpro‐
grammer, der har som sigte at øge elevernes læse‐ og regnefærdigheder. De er 






i vidt omfang  tager udgangspunkt  i,  at  elevernes  funktionsevner  er nedsatte. 
Hiim og Hippe (2006) indkredser en relationel forståelse af didaktik, som teore‐
tisk kan  indfange den didaktiske kompetence, som består  i at  lærere, pædago‐
ger og pædagogmedhjælpere  i et  fagligt  fællesskab må balancere mellem hen‐




cialpædagogiske  praksisfelt, men  kan  fint  støtte  en  faglig  selvforståelse,  som 








tænkning  er,  at  den  kan  systematisere  læreres  planlægning,  gennemførelse, 
vurdering og kritiske analyser af undervisning og  læring. Modellen for didak‐
tisk relationstænkning indtænker elevers forudsætninger for at lære, konteksten 








vurderinger af undervisningsprocessen  i  forhold  til mål  for  læringsaktiviteter 
og i forhold til elevernes læring.  
Det, som Hiim og Hippes model tilbyder den specialpædagogiske faglig‐




viser  til, at der er behov  for,  i det praktiske arbejde, at  forstå, hvordan under‐
visning og andre pædagogiske aktiviteter kan professionaliseres. Og det er en 
faglighed,  som  lærerne  i  et vist omfang praktiserer  efter på den  specialskole, 
som er i fokus for undersøgelsen.  
Med afsæt i en teoretisk ramme for, hvordan undervisning og læring kan 
forstås  bredere,  vil  fokus  komme på de  empiriske  indsigter  fra  indeværende 
studie, som netop viser, hvordan det tværfaglige samarbejde ser ud i praksis, og 
hvordan det knytter sig  til ovenstående  teoretiske  ramme, der  forklarer arbej‐







at det  ikke alene er en  lærerfaglighed med et entydigt  fokus på undervisning 
og/eller  på  en  kompensatorisk  specialpædagogisk  tænkning,  som  dominerer 
den faglige selvforståelse. Derefter vil pædagogmedhjælpernes rolle blive frem‐
analyseret. Der synes at være en sammenhæng mellem den måde lærere forstår 
og praktiserer  specialpædagogik på  en  ’praktisk’  og  ’realistisk’ måde  og den 





















 Jeg  skriver undervisningsplaner og holder møde med  forældre, og når 
jeg planlægger i forhold til elever – sammen med kollegaer ‐ prøver jeg at 
tænke de planer ind; det kan jeg have det lidt nemmere med 


























et ansvar  for undervisningen og underviser. Dvs. på den ene side  trækker  læ‐















 Som  lærer på en specialskole er  jeg også en slags pædagog.  Jeg  tænker 
mere i relationer. Vi kan ikke lære dem noget, hvis vi ikke har en god re‐
lation. Så på den måde er jeg nok lidt pædagogagtig 






Konkluderende beskriver  lærerne deres  rolle og mål med deres  arbejde,  som 
dem, der underviser elever, så de lærer mest muligt. De anerkender samtidig, at 
det at være lærer på en specialskole også involverer et pædagogisk fokus og en 






tydeligt – af  især  lærernes perspektiv – at  læreren har en  faglig  selvforståelse 
























gen viser da også, at pædagogmedhjælpere  ikke udfordrer  læreres  forestilling 
om, at det er undervisning og  læring, som er  i fokus. Måske derfor er det for‐
holdsvist uproblematisk  for pædagogmedhjælpere  og  lærere  at  samarbejde.  I 





Pædagogmedhjælperne på  specialskolen  er alle –  i  interview –  anerkendende 















Som det  fremgår, mangler pædagogmedhjælperne  ikke anerkendelse af  lærer‐
nes særlige kompetence, faglighed og ansvar. De anerkender, at målet med ele‐






























ling mellem  skoletid  (med  få  pædagogtimer)  og  SFO‐tid  (med  udelukkende 






























 Den  faglige udvikling er en  fælles opgave og  interesse  for alle – der er 
mange andre ting end det fag‐faglige 

















’Vi  (dvs.  lærere) har en plan, og så kan pædagogmedhjælperen gå  ind og un‐
dervise’ og  ’jeg har en tryghed for, at det praktiske og omsorgsopgaver bliver 















 Jeg er meget klar på min rolle. Så  længe  jeg er her på skolen, så gør  jeg 
nøjagtig  ligesom de andre her på skolen. Hvis  jeg  får  instruktion af an‐
dre, så går jeg ind og gør det, men jeg forbereder mig ikke på undervis‐









rerrolle.  I det  efterfølgende vil  formuleringer blive  formidlet,  som  indkredser 





















  Altså, mit bidrag  er nok,  at  jeg går  ind og understøtter  så meget  som 
muligt  
 Jeg synes at det, der skiller mig fra en pædagog, det er kun papiret og jeg 









sisfællesskab med  lærere, som  i nogle  tilfælde har  færre arbejdserfaringer end 
pædagogmedhjælperne. Det kan være med  til at  forklare, hvorfor de påtager 
sig og tildeles en stor rolle i forhold til at gå ind og foreslå pædagogiske løsnin‐












En pædagogmedhjælper  sætter ord på hendes  rolle,  som ansvarlig  for at den 
samlede pædagogiske og didaktiske praksis  fungerer, og at alle  elever  trives. 








meget overblik, der  skal  jeg måske give  lidt  slip  engang  imellem. Men 
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det synes  jeg er svært. Jeg synes, vi  lige skal snakke  lidt mere med bør‐
nene, vi kan ikke bare gå henover hovedet på dem, så kan jeg godt lide at 
sige; ej, vi bliver nødt til  lige at snakke  lidt mere, vi kan  ikke bare gøre 











indfanger en central rolle  for pædagogmedhjælpere, som  lærere  ikke  i samme 
udstrækning har  fokus på –  fordi deres  fokus retter sig mod undervisning og 
læring. Det kan sammenfattes som det ’at alting fungerer’ eller at det praktiske 
(mad, bleskift osv.), det pædagogiske (gruppen fungerer som gruppe), det om‐
sorgsmæssige  (eleverne  mødes  på  deres  følelsesmæssige  behov  på  trods  af 
sproglige  barrierer)  og  det  didaktiske  (undervisningssituationer  fungerer  og 
konflikter  tackles,  når  elever  har modstand mod  at  indgå  i  undervisningen) 
spiller sammen på en hensigtsmæssig måde – dvs. på en måde, så alle  trives. 























Sørensen  (2010a)  og Hedegaard‐Sørensen  (2010b)),  at  et  skoleliv  består  af  en 
række andre aktiviteter end undervisning. En dag  i skolen består af  relations‐








mange måder kan  skolelivet på  fokusskolen beskrives  som  en blanding  af  et 
arbejdsliv  i en vuggestue og en skole. Der er etableret en  fast rutine, som alle 
ansatte  indgår  i med henblik på at få det praktiske til at fungere: Morgensam‐
ling, morgensang,  skoleaktiviteter,  pause,  skoleaktivitet,  spisning,  frikvarter, 
SFO  eller  flere  skoleaktiviteter. Forskellen på  en vuggestue og  en  skole  er, at 
det, der foregår ved siden af de praktiske aktiviteter, det kan betegnes som læ‐
























På denne  skole  tænkes alle disse dimensioner  sammen. Derudover – og 




gribe en bold  fx). Det gør det muligt  for  lærere, pædagoger og pædagogmed‐
hjælpere at  tænke  læring  ind  i skolens samlede aktiviteter. At  finde  læring og 
udvikling i hverdagens rutine; fx er der blik for, at nogle elever er meget opta‐
get af musik, og netop disse elever bliver placeret tæt på klaveret ved morgen‐

















De har  ikke ansvaret  for undervisningen og har derfor et blik  for alt det, der 
foregår ved siden af undervisningen. Og alt det, som er en forudsætning for at 
undervisningen  er  mulig  at  realisere.  Disse  to  størrelser  hænger  sammen  i 



















forsøger. Det  lykkes aldrig og pigen  laver  en masse  larm og uro, mens de 






















sistance –  fylder ganske meget. Det ville  ikke være muligt  for den  lærer, som 
står  for undervisningsansvaret at håndtere denne elev uden hjælp  fra andre.  I 
starten af aktiviteten er pædagogmedhjælperen i klassen i gang med at give en 
pige den pleje,  som hun har brug  for. Hun  skal  sonde‐mades, og hendes hår 











ske grunde, men også  i relation til at  få undervisningsaktiviteter  til at fungere 
uden konflikt og uro. Eksemplet er  ikke  inddraget  for at signalere, at dette er 




dagogmedhjælper  eller  lærer),  som  har  ansvaret  for,  at  elevernes  behov  for 
mad, toiletbesøg osv. bliver dækket. I et planlægningsmøde til en lejrtur brugte 
teamet halvdelen af mødet på at  fordele  ’voksne’  til eleverne, sådan at  teamet 
var helt sikker på, at alle elever blev ’passet på’. En sådan fordeling laves ikke 
















































pere  (og pædagoger)  indtager og  tildeles. Et  skoleliv på  en  specialskole,  som 














fokus på elevers  ret  til  læring –  i modsætning  til omsorg  ‐ som  lærere  lægger 
stor vægt på. Pædagogmedhjælperes rolle, som dem der understøtter undervis‐
ningens gennemførelse  –  i  et  samarbejde med  lærere  –  er  en  rolle,  som både 




















samarbejde  i praksis.  Som det vil være  fremgået  af de ovenstående  analyser, 
viser det sig, at  rollefordelingen mellem  lærere og pædagogmedhjælpere  ikke 










gogmedhjælpere  i  konkrete  undervisningssituationer  og  på  det  tværfaglige 
samarbejde med eksterne faggrupper. Det empiriske grundlag er den observe‐
rede praksis samt  feltnotater  fra observationer af  teammøder. Det  første afsnit 
’Samarbejde  omkring  undervisning’  fokuserer  på,  hvordan  lærere  og  pæda‐
gogmedhjælpere  samarbejder  omkring undervisningen  i  fag  i praksis,  og det 
næste afsnit  ’Specialiseret viden  i praksis’ diskuterer det hierarki, som opstår, 
når den  specialiserede viden diskuteres  imellem  faggrupper  i  relation  til den 
ligeværdighed,  som  opstår,  når  den mere  almene  diskussion  om  praksis  og 
håndteringen af den, diskuteres og evalueres.  




dige  tilpasning,  som  lærere og pædagogmedhjælpere har over  for hinanden  i 
praksissituationer og den  interaktion, der udspiller sig på  teammøder med og 
uden eksterne konsulenters deltagelse. Det er først og fremmest den ikke verba‐











her. Også  i  relation  til  de  faglige  formål,  som  specialpædagogisk  arbejde  er 

















det  fremgik  af  kapitlet  om  roller  (kapitel  2),  spiller  pædagogmedhjælpere  to 












i  konkrete  praktiske  situationer  (det  praktiske mesterskab).  Pierre  Bourdieu 
skriver  i bogen  ’Af praktiske grunde’  (Bourdieu  (1997)), at  ’subjekter er hand‐
lende og vidende agenter,  som har en praktisk  sans’  (ibid.  s. 44), og med det 
henviser han til et praktisk mesterskab, som består i et ’handlingsskemata’ eller 
en ’habitus’, som orienterer mennesker i forhold til at handle i konkrete situati‐
oner  og  vurdere,  hvilket  svar  der  passer  til  konkrete  situationer. Agenternes 























viden end den viden, som  findes  i akademiske  lærebøger og  i videnskabelige 
rapporter;  det  vil  sige  i  teori  og model  (Schön  2001).  Schön  trækker  Edgar 
Schein ind, som gør op med forestillingen om, at generelle principper (teori) for 








fokus  er på undervisningssituationer. Når pædagogmedhjælpere  indgår  i un‐
dervisningssituationer i den daglige praksis er det netop denne form for viden, 







elever  i praksis  involverer  en  in‐situ‐planlægning og  justering  af den plan  for 
undervisningsforløbet, som læreren måtte have forud for undervisningen. Det er 








og evaluering. Planlægningen deles  ind  i  to niveauer: Det kollektive  (nationale 

















primært  lærere, der har ansvaret  for undervisningen og  for planlægningen af 
den, men som det vil fremgå af den efterfølgende empiriske analyse, er under‐
visningssituationer  karakteriseret ved  så  stor  grad  af uforudsigelighed  og  af‐
brydelser, at både lærere og andre faggruppers opgave bliver sammen at hånd‐
tere disse, sådan at målet om at eleverne lærer noget indfris. Pædagogmedhjæl‐
pernes rolle  i et  tværfagligt samarbejde med  lærere kan defineres  i relation  til 
netop denne dimension af undervisningens praksis på en specialskole.  
















dagogiske  feltstudier, der er refereret  til, en  typisk og hyppigt  forekommende 





ser med  tydelighed,  at  pædagogmedhjælperen  har  en  væsentlig  rolle  i 
sammen med læreren løbende at tilpasse og justere undervisningens plan 
og mål til elevernes måde at indgå i situationen på. Dvs. til elevernes reak‐
tioner, konflikter osv. Læreren  i aktiviteten, som har  lederskabet –  indta‐
ger rollen som klasserumsleder – og pædagogmedhjælperen evner at æn‐














En dreng råber  fra toilettet, at det  jo bare er  for sjov. Da drengen kommer 
ud, snakker drengene og  læreren om, at de skal spille hockey. De  får efter‐
hånden alle klædt om og mødes  inde  i hallen. Når de kommer  ind  i hallen, 
begynder  de  at  løbe  rundt,  sammen med  lærere  og  pædagogmedhjælpere. 
Pædagogmedhjælperen  (den  faste)  er  ikke  kommet  endnu. Hun  skal  være 
sammen med en dreng, som er bange for gymnastik. Så hun skal følge ham 




verne samles  i en rundkreds,  for at  lave  fælles opvarmning, stiller han sig 
ind i rundkredsen og ser positiv og forventningsfuld ud. Læreren styrer op‐



















læreren  tager  en  filmoptagelse  af ham. Efter  et  stykke  tid pakkes alle gen‐
stande til aktivitetsbane og gynger sammen. Nu skal de spille hockey. Lære‐






mens  pædagogmedhjælperen  hjælper Niels  over  på madras. Pædagogmed‐
























Polkinghorne  (2004)  sammenligner  denne  type  professionalisme med  det  at 
spille  i  et  jazz‐orkester,  hvor  hvert  enkelt medlem  af  orkestret  improviserer, 
toner sig ind på hinanden og på den musik, som de fælles skaber (Polkinghorne 
(2004),  s.  120 og Hedegaard‐Sørensen & Tetler  (2011)). Det  er  et billede,  som 
dækker den  type samarbejde  i praksis omkring praktiske situationer, som ka‐














































rigtig meget  i den daglige praksis, når der  er  sygdom osv. Puslespillet  falder 
hurtigt fra hinanden, hvis en af brikkerne mangler. Det overblik over den sam‐
lede  gruppe,  som  pædagogmedhjælperne  påtager  sig,  hænger  nøje  sammen 
med at få brikkerne til at falde på plads, sådan at der skabes rum for individuel 
undervisning ud fra individuelt tilrettelagte undervisningsmaterialer.  
Som  konsekvens  af  prioriteringen  af  individuel  undervisning  og  et  be‐
grænset antal lærere, bliver det en nødvendighed, at pædagogmedhjælpere og‐
så underviser  individuelt. Den valgte organisering af undervisningen  i 1:1 un‐
dervisning  betyder  helt  konkret,  at  læreren  og pædagogmedhjælperen  begge 
sidder med hver en elev. Når den elev er undervist færdig går de videre til den 
eller de næste elever. Som det vil  fremgå af de  to eksempler, kalder det at  få 






















Der  sættes  to billeder på  en  tavle, og pigen  skal  tage det billede ned,  som 
pædagogmedhjælperen  foreslår. Det er stadig billeder af eleverne  i klassen. 
Pigen  tager det  rigtige billede og  roses  for, at hun  er dygtig. Hun  smiler, 
griner og bevæger sig frydefuldt. Nu sættes mange billeder på en plade. Pi‐
gen  skal  finde Rasmus.  Pædagogmedhjælperen  siger:  ’Kan  du  finde Ras‐
mus?’ Pædagogmedhjælperen  viser  et  billede  af Rasmus  og  spørger  igen. 
Pigen peger på Dennis igen. Pædagogmedhjælperen tager nogle af billederne 















med denne  opgave  tager pædagogmedhjælperen pigens  familiealbum  frem. 
Hun siger: ’Skulle vi tale om det?’ ’Du har været på Skelbakken’. (En insti‐
tution,  hvor  eleverne  bor  eller  kommer  i  aflastning).  Pigen  bliver meget 
glad, da hun ser et billede af sig selv. Pædagogmedhjælperen siger, at de skal 
arbejde lidt med noget andet, og så kan de kigge på familiebilledet bagefter. 
Mens  de  sidder  og  arbejder  kommer  en ung mandlig  pædagogmedhjælper 

































































opgave,  som pædagogmedhjælperen henter  frem  fra drengens hylde. Dren‐
gen brokker sig med høje lyde, hvor ordet ’nej’ synes at være gennemgående. 















hvervet  i  livet.  Som  pædagogmedhjælperne  selv  udtrykker  det  i  interview, 
trækker de fx på det at have en bror med funktionsnedsættelse, at have arbejdet 
i børnehave og vuggestue og at være et medlem af en stor søskende flok. Pæda‐




















Det  er  små variationer  i  forhold  til, hvor detaljeret, de  forskellige  team plan‐














































beslutninger om planlægning, må de alle  forholde sig  til en  række uforudsete 








arbejde,  så bliver der nok  lige  sagt, hov vi mangler  en her, kan vi  lige 
rykke lidt rundt på nogle ting 
 Det  er  som  i undervisningen. Du  kan  godt  begynde på  et  eller  andet, 
men så går det  i en anden retning, og så må du  jo følge barnet derhen, 
hvor det selv vil 
 Du kan  faktisk også være udsat  for, at selv når du har  forberedt noget 
om morgenen,  lige sådan hurtigt, så bliver du  lige pludselig nødt  til at 
forberede  faktisk noget andet,  lige netop  lige omkring en bestemt elev, 
for det går  ikke den vej, du havde  tænkt dig, så må du hurtigt  lave en 
anden plan. 
 




hen  til Uljens  ide om  in‐situ‐planlægning og evaluering og altså den  løbende 
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planlægning og  evaluering  i  situationer. Dette vilkår  for  lærere og pædagog‐
medhjælpere  i  det  specialpædagogiske  arbejde  kalder,  som det  har  været  en 






























 Bare det at  lave den  fælles undervisningsplan, den er  jo  ikke ordentlig 
fælles, og derfor bliver evalueringen  ikke fælles. Det kan  ikke være rig‐
tig, siger jeg, men jeg kan ikke selv få det til at fungere 














 Vi  har  jo  teammøder  fast  en  gang  om  ugen,  hvor  skoleteamet mødes, 
men vi mødes også en gang om ugen hvor vi har SFO´en med indover . 
Og det er der, hvor vi diskuterer og evaluerer 
 Det er  tit noget, som vi klarer efter arbejde. Så mødes vi  lige heroppe  i 
fem, ti minutter, sidder lige og snakker stille og roligt, hvordan er dagen 
i dag gået, det var sgu noget rigtigt lort altså, ja, og så videre 














verne,  at kende  eleverne godt,  at gribe  elever,  at møde  eleverne,  at motivere 
eleverne og at skabe en relation, som gør det muligt at etablere et læringsrum. 












skellige  konsulenter:  En  psykolog,  en  Pecs‐konsulent  og  en  LP‐konsulent12. 
Feltnotater  fra  team‐møder udgør derfor  en  interessant  empiri  i  forhold  til at 





















forbundet med.  Specialpædagogikken  har  sine  rødder  i  det  psykologiske  og 






























kationsvanskeligheder.  Talepædagoger  indgår  på  en mere  integreret måde  i 
relation  til  specialpædagogisk  praksis. De  har  et  tæt  samarbejde med  lærere 




grupper viden er relevant  i  indeværende empiriske undersøgelse  (se også He‐
degaard‐Sørensen  (2010a), Tetler m.fl.  (2009)). Det  specialpædagogiske  felt  er 

















gogisk  forståelseshorisont og  ikke  i  relation  til de  funktionsnedsættelser,  som 






bevæger  sig  ind  i  området  for  strukturering  af  undervisningsrummet,  sådan 


















fx  om diagnoser  og  behandlingsprogrammer,  som  er  knyttet  til diagnoserne. 
Det er en viden, som gælder  for alle, der har samme diagnose, og de behand‐
lingsprogrammer, den  foreslår, er også universelle  i den  forstand, at alle med 
en bestemt diagnose antages at have brug for en bestemt metode. Derudover er 
techne som en form for viden kendetegnet ved, at den antages at kunne overfø‐
res  til  alle  praksisser. Modsætningen  hertil  defineres  som  pronesis.  Og  den 
kundskab, som pronesis betegner, er den praktiske kundskab, som lærere, pæ‐







af diagnosen  inviteres  til, at elever  skal mødes på en anden måde end ud  fra 
deres diagnose. De skal mødes ud fra deres måde at agere på og på deres unik‐





tur  (situationsdefinitioner og  fælles  enighed om  formål)  er de ovenstående  to 
kundskabstraditioner i gang på samme tid. De udgør tilsammen den vidensba‐














kologen har brug  for at  finde  frem  til, hvilken test, hun skal  lave. Pigens kon‐
taktlærer har en anden intention med mødet. Hun siger: ’Vi har bedt dig om at 














men hun kan  ikke  lave  tegn’,  ’hun er smadder kreativ’,  ’hun har svært ved at 
slippe  ting’,  ’jeg  tænker, hun er  træt’,  ’hun har godt af at  lave  ingenting’. Når 
pigen bliver beskrevet er det ud  fra en mangfoldighed af perspektiver. Nogle 








skellige  arousal‐niveauer. Psykologen  råder  teamet  til at give pigen passende 
stimuli. Ikke for mange og ikke for få. Teamet kommer med forskellige udsagn, 







 Samtalen  fortsætter  sådan  i  lang  tid. Den  er kendetegnet ved, at  lærere 
(især), men også pædagoger og  i meget  ringe grad pædagogmedhjælpere  for‐
tæller om deres iagttagelser af pigen, og psykologen formidler viden om hjerne, 






Mødet med Pecs‐konsulenten  starter med  at  en pædagog  viser  en  film, hvor 

















ligheden’.  Konsulenten  siger:  ’Ja,  så  religiøs  er  jeg  heller  ikke’.  Konsulenten 
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der  ikke sådan umiddelbart giver mening  ind  i deres praksis, mening. Teamet 
forsøger at forene de to traditioner, og som det er fremgået, er der på skolen en 
meget stor dominans af  forskellige metoder  fra den specialiserede vidensbase, 
som  teamene har  valgt  at  arbejde med, og  som de  integrerer  i deres daglige 




venskaber  ved  at  være  sammen med  jævnaldrende  i  nogle  sociale  sammen‐
hænge. 





ord  som  socialisering og normalisering, der  ligger  i at gå  i  skole  ligesom alle 
andre.  I en snak med en anden  lærer kommer det  tydeligt  frem, at den  fælles 
faglige  kultur  på  skolen  forener  specialiseret  viden  og  den  daglige  praksis  i 
klasserum.  Læreren  fortæller  mig,  at  hun  oplever,  at  ’lærer‐  og  pædagog‐
arbejde  blander  sig  sammen på  skolen’. Læreren  forsøger hele  tiden  at  finde 
læringen  i  alt, hvad hun  foretager  sig,  fortæller hun. Fx når hun  spiller  bold 
med  eleven, der har brug  for  fysisk aktivitet, må hun  tænke, at han  jo bliver 
bedre  til at gribe, og derfor  er det  læring. Hun pointerer, at  relationsarbejdet 















































På mødet diskuteres det, hvilke billeder  til Pecs‐træningen,  som  er  rele‐
vante for pigen, i forhold til at integrere Pecs‐træningen i ’mere naturlige omgi‐
velser’ og  situationer  i klasserummet. Dvs. hvad  er det  for  et  liv, pigen har  i 











Ingen  responderer på det,  som pædagogen  siger. Konsulenten  siger  ’ja’ på 
en uengageret måde og kigger i sine papirer (manual). Der er en lille pause, 
indtil talepædagogen tager ordet. 
Talepædagogen:  Jeg  mener,  hun  er  der  i  sin  sproglige  udvikling,  hvor 
hun……. 

























































ri  skrives det  frem, hvordan mennesker positionerer  sig  for hinanden ud  fra 




































Læreren  fortæller med reference  til Pierre Bourdieu, at der er  forskel  i mæng‐






søgelse at  skolen  i nogen udstrækning  er  lykkedes med  i den daglige  samar‐
bejdspraksis at nå langt i forhold til ovenstående vision. Hun siger også, at det 
er  svært,  som møderne  tyder på. Men det  er værd  at bemærke på det  sidste 
møde‐citat/uddrag, at det  ikke er  læreren, der skriver pædagogmedhjælperens 
bidrag ud som irrelevant. Læreren følger det op og siger faktisk det samme.  













Pædagogerne  har  jo  nogle  arbejdsområder,  nogle  indsatsområder, 
som de af deres  leder bliver bedt om at gå  ind og gøre  i skoletiden. 
Så pædagogernes virke  er  ikke  bare,  i  gåseøjne,  at være pædagog‐
medhjælpere, at  få  stukket  en opgave ud af os  lærere. Vi  sidder  jo 
med den enkelte elev og skal holde elevplansmøder og status to gan‐






toilettet,  kan  du  slukke  lyset,  kan  du  tænde  for  vandhanen,  en 
mundtlighed,  en guidning, en gøren  selvstændig. Der  ligger  rigtigt 
mange ting der, men den der meget faglige med, at nu sidder du og 
jeg overfor hinanden, jeg er lærer, du er elev og nu skal vi lave nogle 
opgaver,  den  der  sådan  lidt mere  skoletænkning,  den  er  der  ikke 
særlig meget tid til, fordi vi har mange praktiske opgaver som lærere 
også. Og hvis  ikke vi har pædagogmedhjælperne  og pædagogerne 














ger  og  lærere  sammen må  diskutere  og  komme  til  en  form  for  enighed  om, 
hvilke mål der er for eleverne ‐ brede mål og ikke udelukkende rent fag‐faglige. 



























materialer, man  kunne  dårligt  komme  rundt  på  skolen.  Det  var…  så 
























På møderne viser det  sig, at pædagogmedhjælperne på  især  to områder 
bidrager med væsentligt  erfaring  og  indsigt.  For det  første har de  et blik  for 
børnene og en forståelse af dem, som de tilfører diskussionen med pædagoger 
og  lærere. Måske  fordi  de  ikke  har  undervisningsansvaret  eller  ansvaret  for 
pædagogiske mål, har de  tid  til  at  forholde  sig  til børnene  i det hverdagsliv, 
som børnene  lever på skolen. For det andet, har de et væsentligt bidrag  ind  i 
organiseringen  af det  tværfaglige  samarbejde  i praksis. Her  to  eksempler  fra 
møder, der viser, hvordan disse kompetencer manifesterer sig. 
Det første eksempel er fra et team‐møde, hvor en  lejrtur skal planlægges: 




























hjælperen,  som  lavede  fordelingen. Det  skal  bemærkes,  at mens  hun  lavede 
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 En pige  fra klassen er  lidt mere kommunikerende  for  tiden. Og hun er 







kontakt  til  børnene  og  tager  et  stort  ansvar  for den daglige  praksis  –  og  for 
hverdagslivets organisering. Pædagogmedhjælperne får og tager en stor del af 














ve  inddraget.  Som  omtalt  før,  er  undersøgelsen  foretaget  på  én  specialskole, 
hvorfor det er relevent at afsøge, hvorvidt undersøgelsens analyser og fund er 
genkendelige i en bredere sammenhæng.  
Analysen er  foretaget på den måde, at de  fire overordnede  fund, som er 
beskrevet neden for, har været iagttagelsespunkter i analyse af fokusgruppein‐
terview. Det er undersøgt, hvor der er overensstemmelse, og hvor der er kon‐




i  fokusgruppeinterview.  I  formidlingen  af  analysen  vil  det  blive  fremhævet, 
som tilfører nyt til den ovenstående analyse. 
Først eksempler på udsagn, som direkte bekræfter, at de  foreløbige  fund 









Her  trækkes  undersøgelsens  fire  overordnede  fund  (konklusioner)  frem. Der 
træder en klar sammenhæng frem mellem det specialpædagogiske arbejdes ka‐
rakter, den faglige selvforståelse på skolen og de roller, som  lærere, pædagog‐
medhjælpere  (og pædagoger)  indtager og  tildeles. En  lang  række opgaver må 
løses på en specialskole, som ikke i udgangspunktet knytter sig til undervisnin‐
gen, men som er en  forudsætning  for, at der kan skabes et  rum  for undervis‐
ning. Det er  løsningen af praktiske opgaver, som hygiejne og spisning. Det er 









rier,  som  refererer  til  en  fagpolitisk kamp om  løn og  ansvarsfordeling, 
synes der  ikke  i praksis at være behov  for at  fastholde de sociale roller 
(Goffman), som henholdsvis lærer (forberedelse, udførelse og evaluering 
af undervisning) og pædagogmedhjælper  (får  ikke  løn  for  forberedelse 
og er ikke ansat til at undervise). En anden måde at sige det på er, at det 
ikke  hos  lærere  og  pædagogmedhjælpere  giver mening  at  holde  disse 
roller  adskilte  i  praksis.  Lærere  ved,  at  det  er  en  forudsætning  for  at 










som muligt,  fordi det  ses  som en  forudsætning  for  et meningsfuldt ar‐
bejde, mens andre i højere grad ønsker at være friholdt. 
 
3. En væsentlig  rolle  for pædagogmedhjælpere består  i at støtte undervis‐
ningen og at undervise. På trods af, at lærere har det formelle ansvar for 
undervisningen,  forudsætter  fokus på  individuelt  tilrettelagt undervis‐
ning,  at  pædagogmedhjælpere  underviser  1:1. Undersøgelsen  viser,  at 












4. I  relation  til  deltagelse  på  team‐møder  viser  undersøgelsen,  at  pæda‐
gogmedhjælpere  ikke  får  rum  til at bidrage på møder, når konsulenter 
indgår med specialiseret viden på møderne. Men når møderne drejer sig 
om håndteringen  af  individuelle  elever,  organisering  af det  specialpæ‐












































Pædagogmedhjælperne  taler om, at de har  et  særligt blik  for og kendskab  til 











gogisk, men det virker  jo. Nogle gange  laver man noget  sammen med 
eleverne og så opstår de snakker bare 
 Det er tilliden og fortroligheden, vi har med eleverne, som gør det muligt 








Der er  ikke nyt at bringe  ind  i analysen  i  forhold  til  rollefordeling og  samar‐
bejdsformer. Dog træder der et lidt mere broget billede frem af, hvordan lærere 






















med muligheden  for at blive  inddraget og  for at bidrage til planlægningen og 
evalueringen af undervisningen og andre pædagogiske aktiviteter. Det er også 
tydeligt,  at  der  hos  pædagogmedhjælperne  selv  er  en  forskellig  holdning  til, 
hvorvidt man ønsker at  indgå på møder og dermed mere ansvarligt og delta‐







mer  til praksis. Diskussionerne  i  fokusgruppeinterview  afspejler  denne  kom‐




Efter  denne  korte  redegørelse  for  analysen  af  fokusgruppeinterview  vil 
rapporten  blive  afsluttet med  nogle  anbefalinger  i  forhold  til  pædagogmed‐









Undersøgelsen har givet mulighed  for at  indkredse  empirisk, hvordan  lærere 
og pædagogmedhjælpere  samarbejder  i  og  om praksis på  en  specialskole  for 
elever med multiple funktionsnedsættelser. Det har været muligt at komme tæt 
på en bestemt praksis og derfra  foretage nogle analyser, som er sensitive over 
for  forskellige mere  eller mindre  subtile  (jævnfør Goffman) og  ikke  sproglige 
dimensioner  af  samarbejdet  i  praksis. Undersøgelsens  empiriske  analyser  vil 





til  at  samarbejdet,  og  samarbejdsformer mellem  forskellige  faggrupper  bliver 
diskuteret med udgangspunkt  i  samarbejdet  i praksis  og  ikke med udgangs‐
punkt  i territoriale konflikter mellem professioner omkring arbejdsfelter og af‐
grænsninger. Indeværende undersøgelse har vist, at det er muligt, at samarbej‐







at  fungere.  I  relation  til samarbejdet mellem psykologer og øvrige  faggrupper 
på specialskolen har undersøgelsen vist, at viljen til samarbejdet er stor, men at 
der  eksisterer  nogle  modsætninger mellem  forskellige  kundskabstraditioner, 
som skaber udfordringer.  
Det er en antagelse, at undersøgelsen kan generaliseres til andre skolety‐
per  og  eller  institutionsformer.  Fx  vil  undersøgelsen  kunne  danne  afsæt  for 













tikker gældende,  fordi elevgruppen  rummer elever, som er  i omfattende van‐
skeligheder.  





 Det  tværfaglige  samarbejde  fungerer bedst, hvis der  er  en gensidig  re‐
spekt og forståelse for hinandens faglige tilgange som forskellige. På un‐
dersøgelsens  skole  fremgik  det,  at  et  vellykket  tværfagligt  samarbejde 
baserer sig på en respekt for lærernes formelle ansvar fra pædagogers og 
pædagogmedhjælperes  side,  samt  på  læreres  respekt  for  at  andre  fag‐
grupper har  andre  faglige  indfaldsvinkler,  som kan berige det  special‐
pædagogiske arbejde og undervisningen. 
 Det specialpædagogiske arbejde kalder på procesdidaktiske dimensioner 
(det  relationelle og  sociale  som  en del af undervisningen), og  samtidig 
hermed forudsætter individualiseret undervisning en tilførsel til team af 
støttende  personale.  Dvs.  personale,  som  har  forudsætningerne  for  at 
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 Hvordan praktiserer I  (og  forstår) specialpædagogik  ‐ dvs. hvordan ad‐
skiller I jer fra folkeskolen?  






























































fokus på at  støtte  elever  i at  indgå og at  få undervisningen  til at glide 
uden for mange afbrydelser. At forestå individuel undervisning – at vej‐
lede og støtte enkelte eller flere elever, når de arbejder individuelt. 
 At  gå  væk  fra  klasselokale  eller  lokale,  hvor  der  undervises,  sammen 
med en eller flere elever, når elever menes ikke at kunne indgå. 
 At stå for pleje, hygiejne, mad m.m. 




































verbalt  –  om  end  noget  usikkert.  Eleverne  sidder  rundt  omkring  det 















skal hun holde  frikvarter,  for pædagogmedhjælperen  skal arbejde med 
en anden elev. Pædagogmedhjælper spørger pigen, om hun vil høre mu‐
sik  i et af  lokalerne ved siden af og sidde  i en sækkestol. Uden  tydeligt 
signal om, at det vil hun gerne, følges hun ind i et rum, ved siden af klas‐









per og 4 elever.  ’Der er  ikke meget ventetid  i dag’, siger en af  lærerne. 
Hun siger også, at så kan de rigtig får arbejdet. Lærer fortæller eleverne – 
og samtidig pædagogmedhjælper – hvordan dagen er  tilrettelagt. Mens 






leraktiviteter,  om  billedudstilling, de  skal  holde,  og  om  en  tur, de har 
været på – på Arken. Dagen  ‐  formiddagen – gennemgås  igen, men nu 
mere med fokus på det, der skal arbejdes med, og hvordan det kommer 
til at foregå. De skal arbejde individuelt 1:1 og har på skift en lærer til rå‐
dighed. De  skal  lave matematik og dansk. Pædagogmedhjælperen  skal 





















 Denne gruppe er også delt  i  to, når undervisningen gennemføres. På et 




et  lokale, hvor  en  lærer og  en pædagogmedhjælper  skal være  sammen 
med 4 børn denne formiddag. Børnene, lærer og pædagogpædagogmed‐





ger.  Pædagogmedhjælper  forklarer,  at  det  er  de  voksne  som  skal  be‐
stemme  rækkefølgen  og  som vælger,  fordi Oskar dagen  før var  blevet 
rigtig sur over noget  i forbindelse med gennemgangen af kontaktbøger. 













Specialskolernes organisering af den daglige specialun-
dervisning og anden specialpædagogisk bistand er et 
område, der er sammensat med hensyn til den faglige 
forståelse af de grundlæggende opgaver i forhold til de 
varierede grupper af elever, og hvad angår medarbej-
dergrupper spænder fra de specialuddannede lærere 
over pædagoger til pædagogmedhjælpere uden for-
melle kompetencegivende uddannelsesmæssige bag-
grunde.
Hvad der tegner sig af mønstre og tendenser omkring de 
faglige forståelsesrammer, samarbejdsrelationer og op-
gave- og ansvarsfordeling i tilknytning til undervisnings-
delen, er forskningsprojektet et bidrag til øget indsigt i 
med særligt fokus på samarbejdet mellem speciallæ-
rere og pædagogmedhjælpere.
Undersøgelsen er tilrettelagt som en kvalitativ empirisk 
undersøgelse med observationer af praksis i samarbej-
det suppleret med interview på forskellige afdelinger på 
en specialskole 
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